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1.	Introduction	
Depuis quelques années, nous constatons un phénomène de multiculturalité grandissant dans 
les classes. L'hétérogénéité entrainée par cette tendance présente certains défis pour les 
enseignant-e-s quant à la régulation de leur enseignement. Il s’agit pour elles et eux de 
répondre à la diversité des mécanismes de pensée, de réflexion et de pratique existant entre les 
élèves, notamment en lien avec leurs diverses origines ethniques, et de palier leurs difficultés. 
Ce défi est notamment présent dans le domaine disciplinaire des mathématiques qui est 
considéré, socialement et scolairement, comme constituant l’un des fondements (avec la 
langue première) de la scolarité obligatoire. On attend donc des élèves qu’ils en maitrisent au 
moins la base (Gajardo, Dasen, 2006b). Or, nombreux sont ceux qui rencontrent des obstacles 
quant à l’appropriation des concepts mathématiques et cela peut être dû à la confrontation de 
systèmes de raisonnement basés sur des schèmes culturels différents (Gajardo, Dasen, 2006b). 
Afin de résoudre cette confrontation, le champ théorique des ethnomathématiques offre la 
possibilité d’expliciter de façons différentes les contenus mathématiques parfois opaques pour 
certains élèves. Outre sa vocation de réhabilitation de certains savoirs et pratiques 
mathématiques occultés, les ethnomathématiques proposent justement d’explorer le monde 
afin de redécouvrir le lien existant entre certaines pratiques quotidiennes, vécues, avec des 
savoirs mathématiques ainsi que des modalités d’enseignement et d’apprentissage de ces 
derniers. La thématique du jeu a notamment fait l’objet de nombreuses recherches en 
ethnomathématiques puisqu’il s’agit d’une pratique mondialement répandue et vectrice de 
notions mathématiques plus ou moins évidentes. Il s’agit donc d’un domaine offrant de 
nombreuses perspectives d’applications en lien avec la pédagogie interculturelle.  
Nous avons donc choisi, pour ce travail, de nous intéresser à une approche interculturelle de 
l’enseignement ayant pour objectif d’enrichir la diversité des procédures dans un contexte 
d’apprentissage des mathématiques et de prévenir les difficultés que les élèves pourraient 
rencontrer lors de la découverte et l’appropriation de nouvelles notions. Au travers des 
éléments pédagogiques et didactiques que peuvent apporter les champs théoriques des 
ethnomathématiques, de la pédagogie interculturelle, du jeu et des mathématiques en général, 
nous nous proposons de voir en quoi l’apport multiculturel offre d’autres pistes d’exploration 
aux mathématiques telles qu’abordées en classe, notamment au travers du jeu. Pour cela, nous 
avons "parcouru le monde" et nous nous sommes arrêtées sur le jeu de la ficelle qui, nous le 
verrons, est pratiqué dans de nombreux pays et communautés et dont les diverses modalités 
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peuvent faire l’objet de tâches ou de séquences d’enseignement permettant l’exploration de 
différents contenus mathématiques. 
2.	Problématique	
L’intérêt pour l’étude du rapport qu’il existe entre la dimension ethnique et l’acquisition du 
savoir mathématique (Aye & Lehalle, 2006) n’est pas nouveau. Les divers travaux se 
penchant sur cette relation tentent de montrer en quoi la culture est explicative de certaines 
différences et écarts. Le champ théorique des ethnomathématiques développe cette conception 
des mathématiques dans leur contexte culturel (Barton, 1996) tout en considérant la diffusion 
des savoirs et l’utilisation de cette science selon les diverses pratiques quotidiennes et les 
coutumes en présence. Il existe toutefois un débat quant à l’intérêt de « la prise en compte de 
ces « autres » mathématiques dans l’enseignement formel (diversification des curriculums, 
pédagogie interculturelle, etc.) et sur les enjeux politique, pédagogique et didactique de cette 
proposition » (Gajardo, Dasen, 2006b, p.123). Ce débat pose notamment la question de la 
pertinence qu’il y aurait à faire cohabiter mathématiques scolaires et informelles (telles que 
pratiquées hors école) en classe et l’impact, positif ou négatif, que cela pourrait avoir sur les 
apprentissages des élèves. 
Dans cette perspective, le jeu se trouve être un champ d’étude intéressant puisqu’il offre une 
possibilité d’application concrète des mathématiques multiculturelles à l’école. En effet, de 
par sa dimension universelle, le jeu représente une activité familière pour tout élève en plus 
d’être un élément essentiel dans la vie d’un enfant. Effectivement, outre l’amusement 
prodigué, il permet à celui-ci de développer notamment ses compétences sociales, langagières 
ou mathématiques et ce, à des degrés de conscience variable. Le jeu est d’ailleurs présent dans 
les moyens d’enseignement romand. Il s’agit donc d’un médium déjà utilisé dans le cadre de 
la didactique des mathématiques. 
Toutefois, les jeux proposés dans les MER s’inscrivent dans une certaine continuité culturelle. 
Qu’ils permettent une entrée ludique dans un nouveau thème ou se proposent sous la forme 
d’une situation problème, ils n’en demeurent pas moins que leur mise en pratique mènera à 
l’appropriation de savoirs et stratégies inscrits dans une démarche culturellement ancrée. 
Aussi, combiner une approche interculturelle et ethnomathématique à celle du jeu pourrait 
offrir d’autres perspectives à l’enseignement des mathématiques et ainsi répondre à 
l’hétérogénéité des élèves, de leurs systèmes de pensée, et ce peu importe leur origine 
ethnique. C’est pourquoi nous avons choisi un jeu se jouant au quatre coins du monde, aussi 
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bien dans des pays occidentaux que dans des tribus à tradition orale, mettant en œuvre 
plusieurs procédures mathématiques et offrant une étonnante diversité de variables 
didactiques. Nous l’avons donc choisi comme terrain d’exploration entre ethnomathématique, 
interculturalité et application ludique.  
Ce travail vise donc à savoir dans quelle mesure il est possible d’intégrer les 
ethnomathématiques à l’enseignement des mathématiques. C’est donc dans ce but que nous 
allons poursuivre notre mémoire. 
 
Au travers de l’exploration des champs théoriques de la interculturalité, de la pédagogie 
interculturelle, des ethnomathématiques et du jeu, nous tenterons de trouver réponse à cette 
problématique avant de conclure par la proposition d’activités pédagogiques mettant en œuvre 
le jeu de la ficelle, afin de terminer par une mise en pratique concrète des divers éléments 
discutés dans cette recherche.1 
  
                                                
1 Le masculin est utilisé pour alléger le texte, et ce, sans préjudice pour la forme féminine. 
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3.	Ancrage	théorique	
3.1	De	l’hétérogénéité	culturelle	à	la	pédagogie	interculturelle		
Tantôt pays d’exil, tantôt pays d’accueil, la Suisse est depuis toujours marquée par 
l’hétérogénéité culturelle, à tel point que les origines hétéroclites des suisses sont ancrées dans 
leurs mœurs (Ogay, 2006). Selon Perregaux (1994), le recensement de 1990 montre qu’un 
Suisse sur trois a des origines étrangères. De plus, l’apport des migrations, la multiplication 
des échanges internationaux et la mondialisation de la vie courante modifient le métier 
d’enseignant (Abdallah-Pretceille, 2013) et interrogent donc l’institution scolaire par rapport 
aux nouvelles données apportées par certains enfants migrants. 
Si la pédagogie interculturelle est une solution, comment prendre en compte la culture des 
élèves dans l’acte pédagogique ? L’enseignant doit-il s’introduire dans le monde de l’élève et 
devenir ethnologue ? Selon Hall (1987), la culture est en effet importante à soulever car il faut 
adapter la façon d’enseigner suivant le public. À l’opposé, Abdallah-Pretceille (2013), 
considère, après avoir analysé et comparé les résultats scolaires d’enfants de minorités 
ethniques pour modifier son enseignement, que cela n’améliore en rien leurs performances. 
De plus, elle dit que la diversité des cultures doit être prise en compte, tout comme la variété 
au sein de celle-ci. Ainsi, elle affirme : « Il faut avant tout, écouter, observer et être attentif 
aux individus. La diversité culturelle ne renvoie pas aux connaissances de cultures mais à la 
reconnaissance et à l’expérience de l’altérité» (Abdallah-Pretceille, 2013). 
Ces diverses théories soulèvent de nombreuses questions : comment identifier et catégoriser 
les élèves de différentes cultures ? Est-ce qu’un individu se définit par sa seule appartenance à 
un groupe ethnique, à une nationalité ou à une entité ? L’apport d’éléments culturels en classe 
souligne-t-il les différences ou au contraire les atténue-t-il ? Concernant les mathématiques 
plus particulièrement, faudrait-il les enseigner de plusieurs manières, en s’adaptant aux 
cultures en présence ? Dans quelle mesure cela est-il possible ? 
Comme nous avons déjà pu l’entrevoir, les réponses à ces interrogations suscitent le débat. 
Aussi, nous allons à présent voir ce que le champ théorique de l’interculturalité permet 
d’éclairer, notamment en lien avec sa définition et ses finalités. 
3.1.1 La culture et l’identité 
Pour commencer, voici une définition de la « culture » selon Perregaux (1994) : 
C’est l’ensemble de valeurs, de significations et de comportements acquis et 
partagés par les membres d’un groupe qui tendent à se transmettre une 
certaine vision du monde et des relations aux autres. (p.157) 
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Pierre Dasen (1998) explique que “ [l]e nouveau-né devient enfant puis un adulte, adapté à sa 
société ” (p.108). En effet, l’enculturation et la socialisation sont les deux aspects primordiaux 
de la transmission culturelle. Il ajoute que « la niche développementale », est le cadre qui 
codifie le mieux ces notions. Celle-ci, “ présente l’individu en développement comme faisant 
partie d’un système où interagissent les composantes suivantes : 1) les contextes physiques et 
sociaux dans lesquels se déroule ce développement ; 2) les pratiques éducatives et 3) les 
représentations sociales des adultes sur ce qu’est l’individu et son éducation ” (Dasen, 1998, 
p.108). Marín (2002) assure qu’une meilleure compréhension de la nature humaine est donnée 
par le concept de culture.  
Chacun de nous devient le fruit des contextes culturels dans lesquels il est 
capable de se reconnaître et sur lequel il construit son identité, contextes riches 
et dynamiques, à partir desquels il essaye de s’adapter constamment. 
(Marín, 2002, p.265) 
Ainsi, sur cette base, chaque personne décide si les influences d’autres contraintes culturelles 
qu’il croise lui conviennent, afin peut-être de modifier son histoire.  
C’est ici que se nouent les liens entre l’individu et sa culture d’origine 
confrontée à des interactions qui dépassent largement tout déterminisme culturel. 
Nous parlons de la culture au pluriel au-delà de toute classification hiérarchique. 
Chaque peuple se pose des questions sur le sens de la vie, de la mort, de la santé, 
de ses rapports avec la nature et de la transmission de ses connaissances dans ces 
différents domaines ; il se pose aussi la question du comment les transmettre.  
(2002, p.265) 
Il ne faut pas oublier que l’éducation est une facette de la culture. En effet, la façon dont cette 
dernière est dispensée et la structure du système éducatif sont des éléments centraux. 
« L’éducation joue également un rôle majeur dans la production et la reproduction de la 
culture. Le contenu des manuels scolaires est par exemple le reflet de ce que la société 
considère comme des connaissances indispensables pour les générations futures. Non 
seulement le contenu du curriculum est une sélection de la culture, mais les méthodes 
pédagogiques et les pratiques d’évaluation sont également des pratiques culturelles » (Akkari, 
2002, p. 43).  
Cependant, Marín (2002) souligne que si la culture  peut être une richesse pour notre 
affranchissement, elle peut aussi être un poids qui empêche l’individu d’avancer: 
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« L’ethnocentrisme sur lequel chaque culture essaye de s’appuyer est une affirmation 
identitaire exacerbée qui produit des effets pervers et justifie des inégalités de toutes sortes 
dans les rapports des uns avec les autres » (Marín 2002, p.265).  
Pour répondre à certaines de nos questions soulevées antérieurement, “[e]st-il possible de 
distinguer les élèves de culture différente et de les classer?”, “[l]’individu est-il défini par son 
appartenance à un groupe ?” Il est indéniable que si une culture est une partie inséparable de 
l’individu qui est en permanente construction tout au long de la vie, la réponse est clairement 
négative. Perregaux (1994) insiste sur le fait que la culture est un processus en constante 
évolution : « Quand on dit qu’un enfant provient de telle ou telle culture, donc qu’il devrait 
avoir tel ou tel comportement, on lui dénie le droit d’avoir fait lui-même une lecture et une 
interprétation de sa culture. On le fige dans une représentation stéréotypée que nous avons 
nous-mêmes de sa culture. La culture n’est pas quelque chose d’extérieur à l’individu. Pour 
permettre la mobilité et de nouvelles créations culturelles et identitaires, nous considérons les 
termes culture et identité comme des notions plurielles, évolutives » (p.157).  
Nous sommes tous d’origine multiculturelle malgré nos passeports et le lieu où nous avons 
grandi. Cela est dû à la rencontre de cultures diverses et variées par lesquelles nous nous 
sommes quelque peu identifiés et donc les valeurs, codes, normes...nous ont laissé un 
chromosome de plus dans notre génome culturel et identitaire. Ces échanges se sont accélérés 
avec les phénomènes migratoires qui aujourd’hui nous permettent de vivre une véritable 
expérience dans l’altérité.  
3.1.2 Les migrations et la mondialisation 
Depuis ses souvenirs les plus lointains, l’Homme s’est déplacé sur toute la planète. La 
migration n’est donc pas un nouveau concept, bien qu’elle soit sûrement plus fréquente et 
facilitée aujourd’hui. Entre la fin du XIXème siècle et le début du XXème, l’Europe s’est vue 
perdre environ 53 millions d’habitants qui se sont rendus en Amérique, Australie, Afrique et 
Asie et autres colonies (Dasen, Marín, 2008). La Suisse a elle aussi été imprégnée par ces 
phénomènes mouvants. Selon Perregaux (1994), 23 000 Suisses ont migré entre 1854 et 1855. 
La raison était la pauvreté. Par contre, l’immigration, renversement du phénomène, est 
relativement récente. Ainsi, certains descendants de Suisses jadis partis, sont de retour et 
l’adaptation n’est pas toujours facile. En effet, malgré leur passeport, ils ne parlent parfois 
aucune langue nationale et ont gardé les habitudes culturelles du pays d’accueil (Perregaux, 
1994). Tous ces déplacements ont diversifié la population suisse qui est donc clairement 
multiculturelle. 
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De plus, le processus de mondialisation, la révolution technologique de la communication et 
de l’information, génèrent des contacts entre des peuples, à priori sans lien, dans de nombreux 
domaines et contextes, ce qui mène à la situation actuelle et ses nombreux bouleversements.  
Marín (2002) affirme donc que c’est à cette intersection que l’approche interculturelle prend 
toute son importance car elle facilite la compréhension du respect de la diversité : 
Dans ces conditions, l’approche interculturelle permet de mieux se comprendre 
pour vivre ensemble. Une décentration culturelle permanente, en tant que travail 
quotidien sur soi-même (donc aussi sur le monde extérieur) reste la seule 
possibilité de gérer une approche interculturelle propre à entamer un véritable 
dialogue des cultures. (p.266) 
Cependant, tout comme la culture, la mondialisation a son revers de médaille : 
l’ethnocentrisme. Cette globalisation offre une « forme de culture unique » et dans cette 
perspective, les peuples indigènes et les autres cultures sont considérés comme primitifs. Bien 
entendu, l'ethnocentrisme n’est pas uniquement occidental, il appartient à l'histoire des 
peuples de l'humanité “ [t]ous les peuples se centrent sur leurs propres cultures pour s'affirmer 
envers les autres ” (Camilleri, 1993, p.35). 
Ainsi, si l’on revient à notre questionnement “ [e]st-ce que la pédagogie interculturelle est une 
solution à notre société multiculturelle?”, nous pourrions donc l’affirmer puisqu’elle permet 
une décentration culturelle par laquelle découle une meilleure compréhension de l’autre, elle 
ouvre aux dialogues entre culture et donne de l’importance à toutes les cultures sans aucune 
hiérarchie. Mais qu’est-ce qu’un dispositif interculturel et comment le mettre en place ? 
3.1.3 L’interculturel et sa définition  
Afin de voir en quoi l’interculturalité peut offrir des pistes pédagogiques adaptées à la 
diversité culturelle en présence dans les classes, il est nécessaire de commencer par la définir. 
Selon l’UNESCO (1984), sont entendues comme études interculturelles “[c]elles impliquées 
soit dans la comparaison entre différentes cultures, c’est-à-dire l’étude comparative de 
phénomènes culturels, soit dans l’interaction entre les cultures, étude sur les processus 
d’interaction entre individus ou groupes relevant de différents enracinements 
culturels ”(UNESCO, 1984, p.3 et 9). 
Marín (2002) précise que : 
La pratique de l’interculturel au-delà d’un énoncé théorique ou méthodologique 
constitue une pratique existentielle de décentration culturelle, un travail sur soi-
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même, pour mieux pouvoir travailler avec les autres [...] qui nous permet de 
nous reconnaître et de partager nos connaissances et notre richesse culturelle 
avec les autres, dans un processus dynamique. La perspective interculturelle est 
tout à fait contraire à tout ethnocentrisme, au nationalisme, au racisme, et au 
fondamentalisme quels qu’ils soient, du fait qu’ils compromettent le pluralisme 
culturel. » (Marín, 2002, p.264) 
C’est cette décentration culturelle qui représente l’un des avantages les plus importants de 
l’interculturalité, du moins dans une perspective pédagogique, puisqu’elle permet notamment 
de faire l’apprentissage de l’altérité et de provoquer ainsi une prise de conscience favorisant 
l’accès à de nouvelles connaissances. Aussi, nous allons à présent voir comment 
l’interculturel s’inscrit dans la pédagogie.  
3.1.4 Les sciences de l’éducation et l’approche interculturelle 
Perez (2002) note que grâce à l’éducation comparée, (études dans le but de comparer pour 
trouver des discordances et des ressemblances dans les actes éducatifs, dans divers pays et 
contextes, souvent réalisées par des organismes internationaux) l’éducation interculturelle est 
facilitée.  
En effet, c’est par la rencontre de l’autre, dans son système éducatif, dans sa 
culture et dans son pays, que l’on pourra prendre conscience des différences et 
des similitudes entre les expériences de vie. L’accès au savoir est donc aisé et 
chacun d’entre nous peut recourir à des comparaisons internationales pour mieux 
comprendre ce qui se passe dans les autres pays et dans son propre territoire. De 
la rencontre avec l’autre, avec son institution éducative, son histoire, sa culture, 
naît un indéniable enrichissement, que l’on soit élève, étudiant, enseignant, 
chercheur ou responsable éducatif. Par cette rencontre, on peut opérer des 
rectifications de détail ou des modifications plus profondes : sur le plan 
pédagogique (reconsidérer par exemple le problème du redoublement, de 
l’apprentissage précoce des langues…), sur le plan culturel (confronter ses 
normes et ses valeurs à celle des autres, comprendre les différences) et sur le 
plan historique (comparer des pratiques dans le temps). En effet, les échanges 
internationaux permettent l’accès à d’autres cultures par la rencontre avec 
l’autre. (p.56) 
Les approches interculturelles en éducation sont apparues suite au combat pour les droits 
civiques aux Etats-Unis vers la fin des années soixante. En Europe, nous pouvons les situer 
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dans les premières recommandations de l’UNESCO et du Conseil de l’Europe pour une 
meilleure intégration des élèves migrants à l’école. Ainsi, dans ces deux contextes, l’idée 
d’éducation interculturelle est intimement liée au combat politique pour l’égalité des droits 
(Akkari, 2002). 
Ces démarches interculturelles visent généralement trois objectifs « (1) reconnaître et accepter 
le pluralisme culturel comme une réalité de société ; (2) contribuer à l’instauration d’une 
société d’égalité de droit et d’équité ; (3) contribuer à l’établissement de relations 
interethniques harmonieuses » (Pagé, 1993, p.101). De plus, selon l’INRP (Institut National 
de Recherche Pédagogique français), les approches interculturelles dans les sciences de 
l’éducation apparaissent à la fois comme un enjeu pour les minorités, les migrants, ou plus les 
élèves en général, et comme un challenge pour les autorités éducatives. Elle est survenue pour 
parer aux difficultés scolaires des enfants de travailleurs migrants et invoque l’idée selon 
laquelle la diversité n’est pas une entrave, mais un enrichissement accessible à chacun. 
L’objectif de l’éducation interculturelle est alors de faciliter les opérations de décentration et 
de recadrage résultant de l’altérité pour construire de nouveaux schèmes de pensée non 
réductibles aux cultures en interaction. 
Allemann-Ghionda (2004) développe selon ces fondements, un modèle de l’éducation à la 
diversité. Il consiste à dépasser la logique d’identification à la culture majoritaire ou à la 
culture minoritaire, et à favoriser la réciprocité des cultures en présence au-delà de leurs 
différences. Cette approche rationnelle de la diversité peut être comprise comme une 
préparation à l’éducation interculturelle, dans le sens où il s’agit d’une pédagogie de l’altérité 
prônant l’ouverture à la diversité culturelle, sociale, linguistique, et l’acquisition de 
comportements favorables à la différence. Elle vise à concilier la reconnaissance des cultures 
avec le principe d’égalité des individus. Parallèlement, l’INRP soumet que l’éducation 
interculturelle perçoit l’hétérogénéité comme une norme et non comme un handicap devant 
être compensé par des aides. De plus, elle considère que chaque individu vit en permanence 
un processus d’acculturation, tandis que la culture du métissage se généralise tout en 
produisant de plus en plus de diversité. 
La pédagogie interculturelle n’est pas un moyen pour compenser les inégalités, mais vise 
l’apprentissage de l’égalité dans la réciprocité. Aussi, elle permet de se décentrer pour éviter 
les préjugés inhérents à la différence culturelle et à son lien de causalité supposé avec l’échec 
scolaire. Elle se constitue comme un apprentissage transversal des contenus de savoir, des 
pratiques et des représentations qui régissent les interactions. Grâce à elle, chaque élève peut 
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se sentir concerné et donc motivé. Elle permet de mettre en avant les ressemblances qui 
unissent une classe pour mieux travailler en groupe, compensant ainsi les difficultés sans 
stigmatiser les différences. 
Finalement, l’éducation interculturelle ne s’adresse pas uniquement à des élèves étrangers ou 
issus de minorités, mais à tous les élèves qu’ils soient immigrés ou autochtones, issus d’un 
groupe majoritaire ou de minorités. Elle leur permet de s’ouvrir progressivement à d’autres 
cultures, de différencier sans discriminer, de reconnaître la diversité culturelle sans jugement 
inégalitaire. L’éducation interculturelle va ainsi amener l’élève à élaborer des compétences 
dans plusieurs cultures et lui permettre de construire une vision du monde à la fois 
individuelle et collective. Cependant, malgré le multiculturalisme présent dans nos écoles, 
notre système éducatif ainsi que notre société, ne sont pas encore près à une réforme 
interculturelle, souligne Allemann-Ghionda (2002). Il est fondamental de modifier notre 
manière d’enseigner et de structurer notre cadre éducationnel pour mettre en place une 
structure efficace à chacun et ne pas tomber dans une "pédagogie couscous" comme c’est 
malheureusement le cas aujourd’hui. Plusieurs pays ont beaucoup d’expériences dans le 
domaine, c’est le cas de l’Irlande qui donne une place à l’interculturalité, depuis la reforme de 
1998. Cette dernière se trouve dans toutes les facettes de l’enseignement ; de la direction à la 
didactique des arts plastiques, en passant par la médiation et la gestion de la classe2. Cette 
approche n’est pas un exercice à faire de temps à autre, mais une toile de fond qui se disperse 
dans tous les recoins du système éducatif. Ceci s’oppose donc à une vision ethnocentrée de la 
pédagogie qui a longtemps prédominé les sciences de l’éducation et qui est encore présente, 
du moins de manière inconsciente.  
3.1.5 L’ethnocentrisme et les sciences de l’éducation 
Il se manifeste par l’intériorisation d’un certain nombre de cadres conceptuels et 
institutionnels. Ces cadres se traduisent par des notions jugées indiscutables et universelles. Il 
y a, d’une part, le savoir formel, scolaire, le savoir des programmes, celui qui mène à des 
diplômes, voire même le savoir scientifique. Il ne s’agit pas de décrier ce savoir officiel, mais 
de constater qu’il y a en parallèle, transmis non pas par l’école, mais par la famille et la 
communauté, dans des contextes quotidiens, un savoir parfois autre. Cette éducation 
informelle mérite une étude scientifique approfondie, et ceci, dans de nombreux contextes 
culturels. Ces savoirs quotidiens ont souvent été dévalorisés, considérés comme dépassés, 
                                                
2  Interculturality education in primary school, Irish Department of Education and Science 
Guidelines, 2002 
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non-scientifiques, à tel point qu’ils risquent de disparaître. L’école a véhiculé aussi 
l’imposition de toute cette conception occidentale qui a privilégié la culture écrite au 
détriment de la culture orale et des savoirs de la culture traditionnelle, et a fini par perdre un 
énorme patrimoine culturel collectif. Le savoir officiel institutionnalisé par la culture 
dominante ne comprend qu’un petit territoire du savoir réel (Dasen, 2000b, 2004). Un 
domaine important est celui des mathématiques. Des études montrent par exemple que des 
enfants qui vendent des fruits au marche ́ sont capables de faire des calculs relativement 
compliqués avec un résultat correct, en utilisant des stratégies dites «orales» comme l’addition 
successive pour remplacer la multiplication, alors que ces enfants n’arrivent pas a ̀ faire 
correctement les mêmes calculs dans un contexte scolaire, parce que la ̀ ils essayent d’utiliser 
des algorithmes écrits qu’ils n’ont pas réellement compris. Ces recherches se situent dans le 
domaine plus général des ethnomathématiques (Dasen, Gajardo, & Ngeng, 2005), qui peuvent 
servir à revaloriser des savoirs traditionnels ou, dans le domaine d’une pédagogie 
interculturelle, à valoriser la diversité culturelle (Gajardo & Dasen, 2006). Bien entendu, 
l’enseignement des mathématiques doit dépasser les savoirs quotidiens et les stratégies orales, 
mais tenir compte de ce que l’élève sait déjà peut grandement faciliter l’apprentissage. A ce 
propos, Bruner (1996) mentionne  que l’application d’une théorie ne suffit pas, quand bien 
même celle-ci est prouvée scientifiquement efficace. Il précise que les “ethnothéories” que les 
enfants ont déjà acquises sont primordiales à l’élaboration de liens avec les nouveaux 
contenus des apprentissages pour que ces derniers puissent ainsi mieux les intérioriser. 




Employé pour la première fois par D’Ambrosio (1985), le terme ethnomathématiques 
regroupe sous son appellation ce que d’autres nomment mathématiques informelles, 
spontanées, quotidiennes ou encore indigènes, locales, etc (Dasen, Gajardo, & Ngeng, 2005). 
Peu connues sous cette appellation, les ethnomathématiques se référent à d’autres systèmes. Il 
s’agit de savoirs et de procédures mathématiques liés à différentes cultures et qui intègrent des 
manières hétéroclites pour compter, mesurer, jouer ou expliquer. De plus, si on considère que 
les activités mathématiques sont liées aux interactions culturelles et sociales, et d’une manière 
plus générale au langage, il serait donc possible d’identifier des mathématiques différentes 
selon la langue en présence (Barton, 1996). Ces mathématiques ne sont pas toujours 
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explicites : il est possible d’en faire sans le savoir. C'est le cas par exemple lorsque nous 
jouons aux échecs ou cuisinons selon une recette établie. Ce sont des pratiques mathématiques 
insérées à des activités propres à nos habitudes quotidiennes, ainsi qu'à une culture donnée. 
Finalement, pour compléter cette première définition des ethnomathématiques, nous nous 
arrêterons sur la suivante : 
Les ethnomathématiques se réfèrent à un ensemble d’idées concernant l’histoire 
des mathématiques, leurs racines culturelles, les mathématiques implicites dans 
des contextes quotidiens, et l’enseignement des mathématiques. Comme idée 
pédagogique, cette approche suggère que les contenus de l’enseignement des 
mathématiques devraient être enracinés dans les mathématiques de la culture 
familière aux enfants. Les ethnomathématiques [...] se réfèrent également aux 
mathématiques implicites utilisées par un groupe culturel, par exemple quand 
nous parlons des mathématiques implicites dans la pratique des charpentiers. 
(Skovsmose et Vithal, 1997 cités par Dasen, Gajardo, & Ngeng, 2005, p.40) 
Toutefois, pour certains auteurs, les ethnomathématiques vont au-delà de l’explicitation de 
savoirs mathématiques cachés dans certaines pratiques quotidiennes et s’apparentent 
davantage à une remise en contexte des savoirs mathématiques, de leurs origines et de leur 
portée notamment dans le domaine de la pédagogie.  
3.2.2 Ethnomathématiques et mathématiques : histoire du lien 
Après avoir défini les ethnomathématiques, il est temps de s’interroger sur ce qui les relie aux 
mathématiques. Est-ce que les unes sont une subdivision des autres ? Sont-elles des notions 
gémellaires ? S’agit-il de deux champs d’études différents ? Sont-ils interconnectés ? « The 
second question to be considered when reviewing the literature on ethnomathematics 
concerns the relationship between ethnomathematics and mathematics. Is ethnomathematics a 
subset, a precursor, or a parallel body of knowledge with respect to mathematics? » (Barton, 
1996, p.101). En somme, quel est le lien entre les ethnomathématiques et les mathématiques ? 
Nous allons tenter de répondre à cette question dans ce chapitre.  
 « Les ethnomathématiques sont nées de la volonté d’approfondir les liens des mathématiques 
avec la réalité, liens tels qu’appréhendés par les hommes » (D’Ambrosio, 2005, p.5). Si on se 
réfère à cette citation de D’Ambrosio, l’un des buts premiers des ethnomathématiques est de 
replacer les mathématiques dans leur contexte culturel propre. Longtemps les mathématiques 
dites académiques ou formelles ont été pensées comme universelles, scientifiquement et 
culturellement valables pour l’ensemble des communautés humaines. Or, cette vérité semble 
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biaisée par un ethnocentrisme fort de la part de l’occident. En effet, les mathématiques dites 
académiques ne seraient, au final, qu’une construction égocentrée d’un savoir, certes 
universel, mais dont les fondements et les applications trouvent des réponses différentes selon 
le contexte socio-culturel dans lequel on se situe. En somme, pour certains chercheurs dont 
D’Ambrosio, il n’y a pas de mathématiques formelles ou informelles puisque toutes sont 
inhérentes à une culture propre et si les premières semblent plus globales que les secondes, 
c’est qu’elles se sont largement propagées lors des conquêtes et de la colonisation qui “ [o]nt 
mis à mal les systèmes traditionnels de mesure et quantification des peuples indigènes. Ceux-
ci ont disparu ou failli disparaître ” (D’Ambrosio, 2005, p.5). Les mathématiques formelles ne 
seraient donc qu’une forme de mathématiques parmi d’autres et qui pourraient tout à fait être 
l’objet de recherches en ethnomathématiques pour d’autres sociétés à l’histoire, aux pratiques 
quotidiennes et à la culture différentes étant donné que : 
 Dès les temps préhistoriques, les humains ont accumulé des connaissances pour 
répondre à leurs besoins et leurs désirs. Ces réponses dépendaient en grande partie 
des régions et des cultures. Ainsi, les peuples des forêts ont élaboré des façons 
d’arpenter différentes de celles des peuples des prairies, et ont donc développé des 
géo-métries (des mesures de la Terre) différentes. (D’Ambrosio, 2005, p.5)  
Il est dès lors possible de considérer les mathématiques pratiquées par d’autres ethnies, 
notamment les communautés à tradition orale, comme valables. Il existe effectivement des 
mathématiques alternatives à celles qui nous sont familières de par l’école et la culture 
européenne (Barton, 1996). 
3.2.3 Une lutte de pouvoir 
Les mathématiques sont donc divisées en deux clans distincts : les ethnomathématiques et les 
mathématiques formelles qui, toujours selon D’Ambrosio (2005), sont un outil de maintien 
des écarts entre groupes culturels « forts et faibles », entre l’élite et les autres et ce depuis la 
Grèce antique. Par ailleurs, cet écart se serait mondialisé lors de la période des colonisations. 
En ce temps, les mathématiques dites académiques, auraient été utilisées comme outils 
permettant de démontrer la supériorité intellectuelle et l’avancée technologique des 
Européens : « Cette distinction culturelle est particulièrement nette en mathématiques » 
(D’Ambrosio, 2005, p.4). Même si cet ethnocentrisme ne serait pas uniquement propre aux 
Européens, mais à tous les peuples de l’humanité - puisque chacun d’eux se centre sur sa 
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culture pour s’affirmer envers les autres peuples (Camilleri, 1993)3- il n’en demeure pas 
moins que les ethnomathématiques devraient être promues dans un souci d’ouverture à 
l’autre, à ses connaissances, son comportement, ses valeurs « [a]ussi, retrouver les 
mathématiques traditionnelles des civilisations disparues ou des peuples marginalisés sur le 
grand échiquier de la mondialisation, c’est approfondir la compréhension des mathématiques 
au sens large » (D’Ambrosio, 2005, p.4). Si les arguments avancés par D’Ambrosio sont peu 
réfutables, il est tout de même important de les nuancer quelque peu afin de ne pas diaboliser 
les mathématiques formelles dont l’universalité tient également, et peut-être surtout, de leur 
efficience : « Although the universalism of mathematics has been used as the justification and 
the rationale for the ‘civilising mission’ of the West’s domination of native cultures, 
nevertheless, “the odious use of something does not make that something odious”! » 
(Rowlands, Carson, 2002, p. 98).  
Ainsi, sous la plume de certains chercheurs, D’Ambrosio (1985, 2005), Gerdes (1996), 
Bishop (1988) et d’autres, les ethnomathématiques revêtent un aspect plus revendicatif et 
donc d’avantage politique que scientifique. Par conséquent, sous leurs apparences 
bienveillantes de réhabilitation de certains savoirs relégués au rang de folklore, les 
ethnomathématiques visent des objectifs discutables dont les biais ne seraient pas sans danger. 
D’ailleurs, Rowlands et Carson (2002) mentionnent le fait que si la plupart des pays ont 
adopté les sciences, la médecine, la technologie et les conventions mathématiques de 
l’occident, c’est parce que celles-ci ont été finement testées et analysées au travers 
d'expériences empiriques et ceci sans céder à la persuasion idéologique4 (p.86). Aussi, 
l’application universelle des mathématiques ne devrait pas être ignorée même dans le but de 
revaloriser certaines ethnies.  
Otherwise, independent of good intentions, ethnomathematics runs the risk of 
attempting to equalise everything down to the poverty of the ‘builders and well-
diggers and shack-raisers in the slums’. Forty years of civil rights initiatives have 
shown that all too often the strategies developed by academics to redress social evils 
and to legislate equality often carry a subtle bacillus of paternalism. These strategies 
produce the appearance of equality on the surface while actually strengthening and 
                                                
3  Cité dans Marín, J. (2004). Mondialisation, éducation et diversité culturelle. Dans Akkari, A., 
& Dasen, P. R. (Eds.). Pédagogies et pédagogues du sud (pp. 7-21). Paris, France : L’Harmattan. (p. 
352) 
4  Telle que la prévalence des savoirs, pratiques, et coutumes occidentales. 
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refining the institutional mechanisms of subordination. There is every danger that 
mathematics as an academic discipline will become accessible only to the most 
privileged in society and the rest learn multicultural arithmetic within problem 
solving as a life skill or merely venture into geometric aesthetics. (Rowlands, Carson, 
2002, p. 98) 
C’est pourquoi il semble important de relativiser le penchant politique des 
ethnomathématiques et d’accorder d’avantage d’importance à ce qu’elles peuvent apporter en 
terme de contenu historique, ethnologique et scientifique afin de favoriser l’intelligibilité des 
mathématiques dans leur intégralité.  
3.2.4 Une différence de contenu 
Un autre élément constitutif de la problématique du lien entre les mathématiques et les 
ethnomathématiques, est de savoir ce qui les sépare (ou les unis) non plus en terme de relation 
historique ou sociale mais de leurs contenus respectifs. En premier lieu, on peut se demander 
pourquoi les ethnomathématiques ne sont pas une division des mathématiques telles que la 
géométrie ou l’algèbre. Pour répondre à cela, il faut tout d’abord déterminer ce que sont les 
objets d’analyse de ces différents domaines. Si la géométrie a pour objet principal l’étude des 
figures géométriques et de leurs propriétés, et que l’algèbre concerne l’expression des 
opérations (les algorithmes par exemple), leur traitement ainsi que l’analyse des structures 
algébriques, les ethnomathématiques s’en distinguent clairement. En effet, celles-ci ne sont 
concernées que par l’application pratique alors que pour les deux autres, il s’agit de chercher à 
prouver ou à projeter au travers de théories, de propriétés et de calculs relatifs. Et c’est 
précisément ce qui distingue les ethnomathématiques des mathématiques.  
Toutefois, selon Barton (1996), si les ethnomathématiques sont séparées des mathématiques à 
cause de cette dichotomie entre théorie et pratique, il n’en demeure pas moins que les 
premières pourraient « évoluer » en une forme proche des secondes via une certaine 
codification qui pourrait ainsi sortir de son contexte d’application initiale :  
Mathematics comes from the division between academic and practical mathematics: 
the former is now regarded as mathematics; and the latter (which may include high-
level techniques which have not been formalized or given sufficient rigor) is 
ethnomathematics because it can be identified with some group. The inclusion of the 
calculus practices of engineers, for example, seems to make ethnomathematics into 
pre-formalised mathematics; thus ethnomathematics can be transformed at any time 
when a formalisation is made in codes, which are recognizably mathematical.  
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(Barton, 1996, p.103) 
L’inconvénient, avec cette évolution, est qu’elle renvoie au problème de la supériorité des 
mathématiques par rapport aux ethnomathématiques dans la mesure où la légitimation 
scientifique de ces dernières dépend des codes et de l’aval de la communauté mathématique : 
This view implies an evolution from ethnomathematics to mathematics, which 
D'Ambrosio does not imply when speaking earlier of different forms of mathematics. 
Moreover the hegemony of mathematics over ethnomathematics is preserved because 
the moment when ethnomathematics becomes formalized (and thus becomes 
mathematics) is defined by mathematicians, i.e. the legitimization of the knowledge 
has been taken over by the mathematical community. (Barton, 1996, p.103) 
En revanche, sont ici uniquement considérées les mathématiques stricto sensu, surtout quand 
Barton fait référence à « codes ». Il est moins question de la partie ethno qui s’attarde 
davantage sur la richesse des pratiques et activités (jeux, tissages, frises décoratives, contes, 
etc.) mettant en application, certes de façon souvent inconsciente, les différentes propriétés de 
l’algèbre ou de la géométrie. En outre, si les ethnomathématiques ne font pas intégralement 
partie des mathématiques, c’est parce qu’elles se concentrent uniquement sur l’analyse de 
divers usages quotidiens.  
En résumé, si on essayait de rendre formelles, académiques, certaines mathématiques liées à 
un contexte culturel précis, propre au quotidien et aux interactions entre une communauté 
particulière et son environnement, on concèderait ainsi qu’il existe une primauté des 
mathématiques institutionnalisées et les ethnomathématiques ne seraient donc qu’une sous-
branche de recherche et n’auraient pas de raison d’exister pour elles-mêmes. Parallèlement, si 
on utilisait les ethnomathématiques uniquement dans un but de réhabilitation et de 
revendication de pratiques et savoirs quasi annihilés par la communauté mathématique, alors 
celles-ci pourraient perdre, du moins en partie, leur valeur scientifique, ce serait les reléguer 
au rang de folklore. Il s’agit, dès lors, de trouver un juste milieu afin de donner aux 
ethnomathématiques la place qu’elles méritent. Une solution pourrait être de les considérer : 
a) comme outils favorisant une meilleure compréhension de l’évolution des mathématiques, 
de leur histoire, et ce dans un souci d’ouverture et de décentralisation, b) comme instrument 
d’étude permettant de démontrer l’universalité des mathématiques sous toutes leurs formes, 
dans une variété infinie de contextes (et non la prévalence d’une forme par rapport aux 
autres). 
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Le lien entre ethnomathématiques et mathématiques serait donc à la fois de valoriser les 
savoirs mathématiques de toutes les communautés et de démontrer qu’il est possible à tout un 
chacun de « faire des maths » sans parfois même s’en rendre compte. Ce dernier point 
pourrait se trouver être un avantage pédagogique et didactique nous menant ainsi au chapitre 
suivant consacré à l’intégration des ethnomathématiques dans les curricula scolaires. 
3.2.5 De l’intégration des ethnomathématiques à l’école 
Une question intrinsèque à la naissance des ethnomathématiques, et qui accompagne dans 
bien des cas les recherches relatives, est celle de leur prise en compte dans l’enseignement et 
les cursus académiques (diversification des curriculums, pédagogie interculturelle, etc.) ainsi 
que sur les conséquences que cette idée pourrait impliquer au niveau politique, idéologique et 
didactique (Dasen & Gajardo, 2006a). Les études sur l’intégration des ethnomathématiques à 
l’école ont débuté lorsque certains élèves, issus de minorités ethniques, se sont retrouvés face 
à des difficultés mathématiques. Ce phénomène fut remarqué au Brésil, au Mozambique ainsi 
que dans d’autres pays anciennement colonisés (Maulini, 2005). Plusieurs scientifiques ont 
ainsi défendu la cause de ces peuples en critiquant les mathématiques dites formelles, venant 
d’un système de valeurs occidental qui n’est ni partagé ni adapté à la vie courante de la 
plupart de ces minorités. De plus, il a été observé que les pratiques traditionnelles n’étaient 
pas valorisées et même jamais reconnues (Maulini, 2005). Les ethnomathématiques se sont 
donc présentées comme étant l’une des solutions à ces difficultés tout en amenant son lot 
d’interrogations. Comment intégrer ces mathématiques « culturelles » dans le curriculum 
scolaire ? Quel devrait être le contenu de cet enseignement en termes de savoirs et de 
pratiques originaires d’autres pays et cultures ? Comment le mettre en œuvre et quelles en 
sont les perspectives didactiques ?  
Ce questionnement compromet, dans une certaine mesure, la croyance en l’universalité des 
mathématiques académiques et implique une remise en question forte de celles-ci: d’autres 
systèmes, d’autres savoirs et procédures mathématiques existent, selon les cultures et les 
contextes. Ce qui est réellement universel dans les mathématiques, c’est que toutes les 
sociétés ont produit une pensée mathématique dans différentes manières de compter, mesurer, 
se situer dans l’espace, dessiner et bâtir, jouer et expliquer (Bishop, 1988). Toutefois ces 
interrogations méritent que l’on s’y intéresse, car à l’heure actuelle, les questions à propos de 
la diversité ethnique, culturelle et sociale des élèves présents dans les classes sont devenues 
incontournables. Cette multiculturalité grandissante, notamment due à l’intensification des 
flux migratoires, “ [s]ignifie l’interaction quotidienne – parfois la confrontation – et le 
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métissage de personnes agissant et pensant selon des schèmes culturels différents ” (Dasen & 
Gajardo, 2006b). Et, bien que les ethnomathématiques puissent apporter certaines réponses, il 
faudrait que leur intégration soit pertinente et donc que celles-ci présentent un réel intérêt en 
terme de pédagogie, de didactique et de culture.  
3.2.6 Un double avantage pédagogique 
On peut, dans un premier temps, trouver dans les ethnomathématiques et leur prise en compte 
au niveau scolaire, deux types d’avantages pédagogiques (Girodet, 1996). Le premier 
avantage consiste à « donner de la fonctionnalité aux différences » (Girodet, 1996 p.10), c’est-
à-dire, favoriser l’intégration des savoirs et savoir-faire de « l’autre » facilitant ainsi son 
intégration et l’appropriation des connaissances en jeu (mathématiques, par exemple) par les 
autres membres de la communauté. Girodet (1996) illustre ce premier point au travers de 
l’exemple d’un enfant turc faisant découvrir la multiplication arabe à ses camarades. En 
amenant aux autres élèves de la classe une nouvelle technique opératoire utile surtout avec 
des nombres comportant beaucoup de chiffres, cet enfant a pu gagner en aisance dans son 
expression française et améliorer son sentiment d’efficacité personnelle5 (Bandura, 2007). En 
outre, ses camarades, en plus d’avoir eu la possibilité de mieux comprendre l’algorithme de la 
multiplication, ont voulu dès lors connaître d’autres techniques venant d’ailleurs ; ils sont 
devenus curieux pour « d’autres mathématiques ». Cet exemple souligne bien ce que 
D’Ambrosio (2005) a voulu dire par  “ [l]es enfants apportent à l’école leurs propres 
ethnomathématiques ”(p.5). 
Le second avantage évoqué par Girodet (1996) réside dans la possibilité de pouvoir mettre en 
évidence une pluralité de pratiques et de résolutions, différentes selon les cultures, et ce à 
chaque fois que l’occasion se présente. En somme, favoriser la déconstruction de l’idée selon 
laquelle, et cela s’observe surtout dans le domaine des mathématiques, il n’existe qu’une 
seule solution à un problème et un unique chemin pour y parvenir. Effectivement, il est 
d’usage de penser que, par exemple, le système de numération écrite de position à base dix est 
universellement répandu et utilisé lors de la résolution de problèmes divers qu’ils soient 
rencontrés dans des situations de la vie quotidienne soit mis en situation dans des manuels 
scolaires et/ou en classe. Or, il s’avère que d’une langue, d’une culture à l’autre, l’écriture des 
nombres, les conventions mathématiques, les techniques opératoires et l’organisation du 
comptage (trente-deux/ zweiunddreißig) sont dépendantes de logiques individuelles. Ces 
                                                
5  Bandura affirme que les expériences actives de maîtrise, telles qu’exemplifiées ici, sont l’un 
des principaux constituant du sentiment d’efficacité personnelle. Celui-ci joue un rôle essentiel dans la 
réussite scolaire des élèves. Voir Bandura, 2007, cité dans la bibliographie. 
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variations ne demandent pas le même travail cognitif aux élèves spécialement lorsqu’il s’agit 
de grands nombres (CREOLE, 2006). Par conséquent, un même problème mathématique 
“[p]eut conduire à des procédures différentes de résolution de problème et même à des refus” 
(Acioly-Régnier, 2006, p.5). Aussi, pour éviter ces « refus », il est important de présenter aux 
élèves une grande variété de stratégies de résolution afin de permettre à chacun, dans sa 
spécificité, de réussir à appréhender les mathématiques dans toute leur universalité.  
3.2.7 Apprentissage mathématiques et ethnomathématiques  
Nous avons vu que les ethnomathématiques présentent un réel avantage dans la mesure où 
elles offrent notamment la possibilité de proposer d’autres manières de « faire des 
mathématiques » ; plus les élèves sont amenés à découvrir un large éventail de stratégies de 
résolution, plus ils seraient à même de résoudre des problèmes mathématiques et plus le 
nombre d’élèves y parvenant serait susceptible d’augmenter. Toutefois, nous n’avons pas 
encore discuté de ce que ces mathématiques culturelles, telles que pratiquées dans les 
contextes quotidiens, peuvent apporter à la didactique des mathématiques et au processus 
d’apprentissage.  
Selon Girodet (1996), les enfants ayant acquis le plus de connaissances dans des situations 
pratiques, réussissent généralement mal à l’école si les mathématiques sont enseignées 
comme une discipline théorique, sans relations avec les expériences qu’ils peuvent rencontrer 
dans leur quotidien. Ils ne parviennent, en effet, pas à donner du sens aux concepts présentés 
en classe, ni à les appliquer dans des situations de problèmes mathématiques, cognitivement 
plus complexes. Cette problématique est également exposée par Fasheh (1997), cité dans 
Where would formal, academic mathematics stand in a curriculum informed by 
ethnomathematics ? (Rowlands, Carson, 2002) : 
Une fausse idée, à propos de l’enseignement des mathématiques, consiste en la 
croyance que les mathématiques peuvent être enseignées efficacement et de manière 
significative sans les relier à la culture ou à l’individu que représente chaque élève. 
C’est ceci, et non la difficulté de la discipline, à mon sens, qui était, et reste encore, 
la principale raison expliquant pourquoi les mathématiques sont considérées comme 
dénuées de sens, incompréhensibles, et impopulaires pour la majorités des élèves. 
(p.94) 
L’inintelligibilité des mathématiques serait donc due à un manque de relation entre les 
concepts tels qu’abordés à l’école et ceux intégrés implicitement dans les pratiques 
quotidiennes des élèves. On se trouve ici face un problème touchant à l’épistémologie même 
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des mathématiques puisqu'une partie des propriétés qui les caractérisent ne se situent pas dans 
le monde sensible. Citons par exemple, les figures géométriques définies par des propriétés 
mathématiques dont les « formes » que nous connaissons (le triangle, le carré, etc.) ne sont 
que des représentations : celles-ci appartiennent à un autre espace. Force est donc de constater 
que la difficulté ici n’est pas un problème de relation à la réalité des élèves mais qu’il s’agit 
plutôt de dépasser certaines conceptions et à priori, et ceci passe par un apprentissage 
permettant de se représenter les figures autrement que par leur présence dans le quotidien. 
Cela rejoint Vygotsky (1997) qui explique qu’il ne faudrait pas faire de référence aux 
concepts spontanés car ils sont généralement inconscients : « En utilisant les concepts 
spontanés (quotidien), l’enfant n’en est pas conscient car son attention est toujours centrée sur 
les objets auxquels ce concepts se réfèrent, et jamais sur l’acte en lui-même » (Vygotsky, 
1997, p. 92). Il est donc très clair quant au fait que l’apprentissage des concepts scientifiques 
commence par les définir et les élaborer hors de tout contexte et ce afin que les élèves 
puissent, plus tard, prendre conscience de leurs concepts spontanés (Rowlands, Carson, 2002). 
En bref, un contenu mathématique peut être enseigné de manière efficace et significative sans 
nécessairement être relié à des aspects culturels ou des pratiques quotidiennes ce qui pourrait 
même avoir un impact négatif sur le processus de généralisation. De plus, selon Rowlands et 
Carson (2002), si les mathématiques sont souvent considérées comme inintéressantes ou sans 
réelle signification pour les élèves, la faute serait plutôt du côté des enseignants qui n’arrivent 
pas à rendre cette matière intelligible.  
L’intégration des « pratiques mathématiques » des élèves telles qu’ils y sont confrontés dans 
leur quotidien et avec lesquelles ils ont grandi ne serait donc pas suffisamment corrélée à 
l’appropriation des concepts et des savoirs mathématiques pour en faire la raison première de 
l’incorporation des ethnomathématiques à l’école. Néanmoins, nous pensons que relier les 
mathématiques scolaires à des situations faisant sens pour les enfants (les jeux, par exemple) 
peut leur apporter un « goût », un intérêt pour les mathématiques et donc indirectement 
favoriser leurs apprentissages. 
3.2.8 Les ethnomathématiques comme outil au service de la diversité culturelle 
Au-delà de l’intérêt pédagogique et/ou didactique que les ethnomathématiques peuvent 
représenter, c’est, d’une part, dans l’apport en termes de découvertes de systèmes, de 
« manières de faire », de cultures différentes et hétéroclites que se trouve leur réelle richesse 
dans ce qu’elles peuvent amener aux curricula scolaires. D’autre part, l’ouverture à la culture 
des élèves, dans ce qu’ils peuvent apporter à la communauté de la classe, constitue le second 
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apport des ethnomathématiques en terme d’interculturalité. De cette manière, un dialogue 
entre culture de l’école et cultures des élèves peut avoir lieu afin d’enrichir les connaissances 
de chacun, encourager à devenir curieux du monde, à le questionner et à élargir son éventail 
de stratégies en mathématiques. En somme, favoriser les apprentissages de tous et pallier à 
« l’ethnocentrisme des sciences de l’éducation » (Akkari, Dasen, 2004, p.8). 
Selon Perregaux (1994), il y aurait déjà des ethnomathématiques intégrées dans les écoles 
romandes. Les bouliers, abaques et les parties du corps sont utilisés depuis des millénaires et 
devraient encore l’être dans nos classes. « Toutefois, ces activités tirent la majorité de leurs 
exemples des grandes civilisations historiques (Babylone, Egypte, Grèce et Rome antiques, 
Chine, Maya) qui ont contribué d’une manière ou d’une autre à définir les mathématiques 
formelles. Aucune référence n’est faite par exemple à des mathématiques de cultures orales » 
(Dasen & Gajardo, 2006a, p.2). Par conséquent, l’intégration des ethnomathématiques à 
l’école permettrait de montrer également ce que des communautés, des ethnies, qui ont moins 
marqué la culture mathématique de notre système éducatif, voire qui en sont absentes, ont 
comme pratiques mathématiques (au sens large). On peut, par exemple, constater que les 
entrelacs celtes, les figures de kolam du Sud de l’Inde, les maillages des Khantys de Sibérie, 
les chants et rythmes des Nzakara en Afrique centrale, les jeux tels que celui de la ficelle joué 
notamment chez les Inuits et les océaniens, le Konane dans les îles du Pacifique, l’Awalé en 
Afrique6, et bien d’autres, sont autant d’exemples de structures mathématiques, d’algorithmes, 
de combinatoire ou encore de figures géométriques. Les possibilités de faire des 
ethnomathématiques à l’école sont donc nombreuses et riches en modalités, variables et 
thématiques, ce qui permet de rejoindre chaque élève dans sa singularité tout en créant une 
culture commune à la classe. C’est à ce niveau que doivent s’insérer les ethnomathématiques. 
De cette manière, le but est double : démontrer que, peu importe l’âge, la culture, le genre, 
l’origine ethnique, chacun est capable de faire des mathématiques et que ces dernières 
peuvent être vectrices de partage et d’échanges interculturels de par leur présence universelle.  
3.3.9 En bref, les ethnomathématiques… 
Ce sont des mathématiques multiculturelles qui ont pour but de rendre visibles les processus 
mathématiques présents dans les activités du quotidien (jeux, constructions, tissages, ventes 
au marché, etc.) et ce pour toutes les ethnies et cultures du monde dont celles oubliées telles 
que les communautés à tradition orale. De ce fait, les ethnomathématiques sont rapidement 
                                                
6  Pour plus d’informations sur ces activités voir la revue: Pour la science, Mathématiques 
exotiques, n° 47, 2005.  
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apparues comme un moyen de revendiquer une certaine identité culturelle, sa revalorisation et 
ont remis en cause, du moins dans une certaine mesure, l’universalité des mathématiques.  
Dès la naissance de cette discipline, s’est posée la question de son intégration à l’école et du 
lien avec les mathématiques dites académiques. Bien qu’ayant fait l’objet de plusieurs 
recherches et publications, le débat sur l’intégration d’approches ethnomathématiques à 
l’école demeure encore largement méconnu en Europe (Dasen & Gajardo, 2006a). Pourtant, 
les questions sur les approches interculturelles en classe se font de plus en plus présentes car il 
s’avère que les démarches pédagogiques négligeant de prendre en compte les écarts entre ces 
paramètres culturels, peuvent conduire à des situations d’échec scolaire massif “[c]hez les 
sujets […] dont les codes culturels et les façons d’apprendre peuvent être très éloignés de 
ceux habituellement en usage à l’école ” (Acioly-Régnier, 2006, p.5). Il est donc primordial 
de prendre en compte la multiculturalité des classes et les ethnomathématiques se présentent 
comme un outil audacieux au carrefour entre pédagogie interculturelle et didactique des 
mathématiques. Mais comment concrètement mettre en œuvre des ethnomathématiques? 
Quelles activités pédagogiques peut-on mettre en place avec des élèves ? Dans quelle mesure 
peut-on faire des liens avec le curriculum prescrit, le plan d’étude roman (PER) ? Ces 
questions sont légitimes et méritent de trouver des réponses. Aussi, la suite de se travail se 
consacre à l’application pratique de ces « mathématiques multiculturelles » au travers d’une 
activité qui regroupe tous les aspects des ethnomathématiques soit une activité quotidienne, 
issues d’autres cultures, pratiquées dans de nombreux pays à travers le monde (également 
dans des communautés de tradition orale) et par des hommes et des femmes de tous les âges : 
le jeu et plus particulièrement celui connu sous le nom de jeu de la ficelle. 
 
3.4	Le	jeu	en	mathématiques		
3.4.1 Qu’est que le jeu ? 
Tous les chercheurs, qui se sont focalisés sur le jeu, sont arrivés à un consensus de ce qui le 
constitue. Le plus important c’est que le jeu doit être amusant ! D’autres éléments essentiels 
sont tirés de Neumann (1971) et repris par Sarama et Clements (2009) : le contrôle interne, la 
motivation interne et la réalité internée. Si les joueurs choisissent une activité dans laquelle ils 
s’engagent et qu’ils la transforment pour qu’elle puisse s’insérer dans leur expérience, alors 
toutes les facettes du jeu sont présentes (Bergen, 2009, p. 414). Au contraire, si tous les 
aspects de l’activité sont contrôlés par d’autres personnes (travail obligatoire fait dans un 
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cadre réel défini par des tierces personnes, par exemple) alors cela n’est plus considéré 
comme un jeu mais devient un acte fastidieux. Bergen (2009) cite Barnett (1998) car elle 
identifie elle aussi cinq points indispensables aux jeux: la spontanéité cognitive, la spontanéité 
physique, la spontanéité sociale, la manifestation de joie et le sens de l’humour (Bergen, 
2009, p. 414).  
3.4.2 Pourquoi le jeu ? 
Bergen (2009), assure que le jeu est un outil médiateur pour le développement et 
l’apprentissage des apprenants de tout âge. En effet, un processus d’apprentissage est 
inévitablement inhérent au jeu.  
As I wrote then: all human beings are active seekers of knowledge, and play 
is an integral facet of this ongoing quest. The pedagogical value of play does 
not lie in its use as a way to teach children a specific set of skills through 
structured activities called “play“. (Bergen, 2009, p. 416) 
Elle décrit six façons par lesquelles le jeu devient un soutien dans l’apprentissage : 
1. C’est une chaîne ou un système de communication ou d’information. Celle-ci peut aider 
lorsque un enfant a des difficultés à communiquer.  
2. Le jeu est un mode d’expression artistique, les enfants manipulent le matériel et essayent 
différentes techniques de manière créative et artistique.  
3. Il a pour but d’effectuer ou de transférer des idées et permet l’accomplissement d’objectifs 
avant que le langage soit totalement développé. 
4. C’est une parallèle à la réalité, ainsi, cela leur permet de prendre des risques sans avoir les 
conséquences de la vie réelle. 
5. C’est un moyen de posséder un certain pouvoir et de produire un effet valorisant en 
transmettant leurs idées.  
6. C’est un environnement prospère à l’apprentissage où l’enfant peut se dépasser et se révéler 
naturellement (Bergen, 2009).  
De plus, Bergen (2009) affirme que l’utilisation d’ « opérations qui transforment » 
( transformational operations ) (p. 417) est liée à la pensée créative qui confirme les principes 
de Jean Piaget, c’est à dire que la construction des connaissances logico-mathématiques est 
inhérente au jeu. Cette idée est aussi reprise par Vygotsky qui souligne l’importance de la 
connexion de ces deux notions dans l’approfondissement du développement de la pensée et de 
l’autorégulation. 
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3.4.3 Les jeux du quotidien et les mathématiques 
Les parents ainsi que les enseignants observent régulièrement les enfants impliqués dans des 
jeux dans lesquels des activités mathématiques sont inhérentes. Les enfants préscolaires 
explorent des formes, comparent des tailles et comptent des objets ; ils classent, regroupent et 
choisissent tout en jouant. Sarama et Clements (2009) mettent en avant les recherches de Seo 
& Ginsburg (2004), qui ont permis de repérer six contenus mathématiques :  
- la classification qui inclut le regroupement, le tri, et la catégorisation lorsqu’ils rangent des 
LEGO’s, un par un dans différents contenants, par couleur, taille, ou forme. 
- Les grandeurs lorsqu’ils observent que le linge qu’ils utilisent pour recouvrir la table n’est 
pas assez « grand » ou que la tour qu’ils ont construite est grande mais plus petite que celle de 
leur sœur/frère.  
- L’énumération, lorsque un enfant dessine sa famille et explique qu’il a deux frères et une 
sœur et qu’ils sont 6 à la maison. 
- Le procédé d’évolution ou mouvement en jouant à la pâte à modeler, les enfants savent 
qu’en écrasant une boule on obtient un disque. 
- L’algorithme est aperçu en plaçant des perles sur un fil en gardant toujours une même 
répétition logique de couleurs, formes et de position de perles.  
- Une dernière catégorie concerne l’espace, l’enfant peut donner la position de son « doudou » 
quand ce dernier a été oublié dans la voiture. Il sait aussi placer les éléments intérieurs d’une 
maison de poupée comme ils seraient placés chez lui (le canapé devant la télévision,...), 
(Sarama, Clements, 2009, p. 314). 
Étonnamment, le contenu mathématique le plus riche dans le jeu des enfants est celui de la 
géométrie, mais ce concept est souvent négligé ou réduit à la simple reconnaissance de 
formes. Selon Sarama et Clements (2009), les jeux de construction sont un bon exemple. Les 
enfants non scolarisés voient intuitivement plus de concepts mathématiques par ces jeux que 
n’en voient les enfants scolarisés dans toute leur école primaire. Ils utilisent entre autres la 
symétrie, le parallélisme et la perpendicularité. Ces actions sont appelées, selon Vergnaud 
(1978), « les théorèmes en acte » (Sarama, Clements, 2009, p.321). 
Sarama et Clements (2009) citent Seo & Ginsburg (2004) qui concluent leur recherche en 
expliquant que huitante-huit pourcent des enfants observés ont eu au moins un moment de jeu 
lié à un contenu mathématique indépendamment de leur classe sociale (Sarama, Clements, 
2009, p.315). Nous pouvons donc dire que les enfants vivent d’autres expériences en 
mathématique que celles de compter ou reconnaître des formes dans la vie de tous les jours et 
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par différents jeux. Ils explorent intuitivement et implicitement des aspects qui forment des 
concepts fondamentaux en mathématique. Plus tard, les enfants se baseront sur ces 
connaissances essentielles lorsqu’ils auront à faire à un moment lié aux mathématiques. 
Sarama et Clements (2009) appellent cela la « mathematization » (p. 316). Ce concept 
s’applique lorsque l’enfant joue à un jeu et anticipe le résultat final. Par exemple, au moment 
où il a la main, il se rend compte qu’il ne pourra pas gagner au prochain coup car il lui faut un 
7 mais la somme maximale sur le dé est 6. Il se représente la situation du jeu par des chiffres 
et un raisonnement mathématique. Cependant, pour atteindre ce degré de syllogisme, il 
faudrait, toujours selon Sarama et Clements (2009), que les élèves puissent vivre davantage 
d’expériences mathématiques. En effet, quarante pourcent des enfants seulement ont de telles 
expériences en classe sur cent-huitante observations faites par Tudge et Doucet (2004) 
(Sarama, Clements, 2009, p.316). 
Les enfants jouent à diverses formes de jeu tout au long de leur développement, répertoriés 
comme tels (Sarama et Clements, 2009):  
- Les jeux sensorimoteurs qui impliquent l’apprentissage et la répétition d’actions telles que 
taper des mains ou encore renverser de l’eau. Ceux-ci se jouent dès l’âge de deux ans. 
- Les jeux symboliques ou de « faire semblant » qui commencent dès le quinzième mois. Ces 
derniers permettent le développement de la représentation et de la décontextualisation. Ils sont 
très importants dans la compréhension de concepts abstraits comme l’algèbre. Ces jeux sont 
eux-mêmes divisés en trois catégories : les jeux de construction (par exemple, Lego) ; les jeux 
théâtraux qui consistent à imiter les situations que les enfants vivent dans leur vie 
quotidienne (le marchand, par exemple). 
- Les jeux avec des règles, dont les enfants jouent en acceptant ces règles décidées avant le 
début du jeu et qui se modifient seulement si tout le monde est d’accord. Elles sont donc 
arbitraires et préarrangées (Sarama et Clements, 2009, p.316).  
Il y a également une autre forme de jeu, qui se fait par la manipulation de l’ordinateur. 
Souvent, les enfants s’expriment plus sur ce qu’ils font sur un écran plutôt qu’en jouant avec 
d’autres objets. Ils permettent une collaboration entre pairs et Sarama et Clements (2009), 
ajoutent que certains logiciels permettent la manipulation de formes et objets qui ne sont pas 
possibles lorsque les enfants jouent physiquement (les positionner sur un angle, les diviser ou 
assembler en diverses formes...). 
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Nous avons vu plusieurs aspects concernant différents jeux qui produisent et renforcent la 
pensée mathématique. Pourtant le jeu est, comme le démontrent de nombreuses recherches 
selon Sarama et Clements (2009), le meilleur moyen didactique pour la résolution de 
problèmes. En effet, si nous donnons le même problème à trois groupes d’enfants distincts, 
que le premier a la possibilité de jouer avec certains éléments, que le second est guidé sur 
l’utilisation de ces éléments et que le dernier doit résoudre le problème directement, il est 
démontré que les deux premiers groupes auront de meilleurs résultats que le dernier. Aussi, le 
groupe qui peut manipuler les objets développera sa créativité grâce à son enquête. 
Toutefois, il ne faut pas se leurrer : les enfants n’arrivent pas seuls à intérioriser les notions 
mathématiques inhérentes aux jeux si personne ne les aide. La « mathematization » ne se fait 
pas à chaque fois ni pour chaque enfant. 
« Unfortunately, the same boy who by his actions seemed to understand that 
parallel lines are always the same distance apart may not understand these 
concepts when he arrives in middle school. If he is not helped to mathematize 
his theorems in his actions, they will not become theorems in his thought. » 
(Sarama et Clements, 2009, p.321) 
3.4.4 Le jeu en classe 
En Suisse, à l’école, le jeu ne prend souvent place que dans les petites sections : la 
socialisation en est le but. Bien que nous sachions que d'autres apprentissages se font, nous 
n’en tirons pas profit comme il se doit. A ce propos, Bergen reprend les propos de Resnick 
(2004) : 
Unfortunately, many schools throughout the world have a similar resistance to 
playful learning. Teachers and administrators are often skeptical of playful 
learning activities, seeing them as ‘just play.’ Too few educators recognize the 
importance of leveraging student interests and passions […] (Bergen, 2009, 
p.422) 
Au Japon, par contre, l’enseignement primaire se distingue fortement des autres pays par 
l’abondance de jeux qui se trouvent en classe car leur plan d’étude encourage le 
développement social et émotionnel. Les enseignants utilisent alors des cartes, des cordes à 
sauter et des tableaux où ils écrivent leur score puis, ils s’entretiennent avec les enfants pour 
qu’ils puissent intérioriser une pensée quantitative. Ils pratiquent également le 
questionnement en groupe pour stimuler la pensée mathématique chez tous les élèves même 
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les moins armés. Ils donnent des situations dans lesquelles les enfants peuvent manipuler des 
objets et parler ensuite de leurs idées.  
Malgré toutes les qualités que possède la pratique du jeu en tant qu’outil médiateur dans le 
processus d’apprentissage et le développement, il est difficile, dans un système éducatif 
standardisé et basé sur des tests comme le nôtre, de la mettre en place.  
Pourtant, le jeu est l’une des activités pratiquées par l’ensemble de la population mondiale 
(Bishop, 1991). Son intégration dans le cursus scolaire semble donc naturelle. De plus, on 
peut y trouver différents enjeux liés à la pédagogie interculturelle. Ainsi, nos recherches nous 
ont menées vers une occupation ludique : le jeu de la ficelle. Ce dernier regroupe 
effectivement un grand nombre de ces enjeux notamment de par son utilisation universelle. 
Dès lors, voyons en quoi consiste ce jeu.  
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3.5	Le	jeu	de	la	ficelle	
3.5.1 C’est quoi le jeu de la ficelle ? 
Le jeu de la ficelle (string figures ou cat’s cardle en anglais, Fadenspiele en allemand, juego 
de hilo en espagnol, ajaraaq en inuit, etc.) consiste à créer des figures à l’aide d’une cordelette 
que l’on manipule avec les doigts. Pour jouer, on noue les deux extrémités d’un fil d’environ 
deux mètres de longueur de façon à en faire une boucle : le jeu consiste alors en une 
succession de gestes effectués sur le fil avec les doigts, mais aussi parfois avec les dents ou 
les pieds. Il s’achève par une figure finale que l’on montre à autrui. Il existe également des 
variantes à deux joueurs ; l’un transmettant la forme obtenue au second qui la transforme. Il 
existe un très grand nombre de figures à réaliser, avec à chaque fois une quantité variable de 
procédures à effectuer pour obtenir ladite figure. 
 
Figure 1- un exemple de figure : Baur (le harpon) (Haddon & Rivers, 1902, p.149)7 
 
3.5.2 Le jeu de la ficelle : historique d’un intérêt d’abord anthropologique 
Il semblerait que cela fasse plusieurs siècles voire millénaires que “[d]es individus de tout âge 
explorent, par la manipulation, les possibilités infinies qu’offrent les déformations continues 
d’une boucle de ficelle […] ”(Vandenriessche, 2007, p.97). En plus d’être probablement très 
ancien, cette pratique est partagée par des communautés se trouvant sur les cinq continents 
(océaniennes, inuites, amérindiennes, Sud-américaines, aborigènes, africaines, asiatiques, 
etc.) (Vandenriessche, 2007). La création de motifs à l’aide d’une boucle de ficelle ne s’arrête 
pas au simple jeu. Elle peut également revêtir d’un aspect divinatoire, religieux, ou encore 
servir de support « visuel » à un conte, une histoire. Les premiers relevés ethnographiques 
faisant part de cette pratique remontent à la fin du XIXème siècle et sont l’œuvre 
d’anthropologues. D’ailleurs, l’explorateur Paul-Emile Victor s’est beaucoup intéressé à cette 
                                                
7  Trouvé dans Vandendriessche, E. (2015). String figures as mathematics?: an anthropological 
approach to string figure-making in oral tradition societies. New York, NY : Springer Berlin 
Heidelberg, p.23 
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tradition lors de l’une de ses expéditions dans le Groenland (1936-1937). Il a noté les 
procédures de plusieurs figures observées chez les Eskimos Angmagssalik (Victor, 1937), 
permettant ainsi d’agrémenter la « base de données » commencée par Haddon en 1980. Ce 
dernier était fasciné par la complexité des motifs réalisés par les indigènes, lors d’une 
expédition aux îles Torres (Papouasie-Nouvelle-Guinée). Considérant cette pratique comme 
une discipline en soi, il voulu créer une nomenclature propre à celle-ci afin de décrire chaque 
étape des procédures menant à la figure finale (Vandenriessche, 2015). Avec l’aide de Rivers 
(1902), il prit donc l’initiative d’établir un vocabulaire regroupant des noms qui définissent, 
par exemple, des axes de directions (fig.2a), des « positions » (fig.2b), etc.  
 
Cependant, même si cette nomenclature relève d’une certaine efficacité, il est difficile de 
reproduire les figures complexes. En effet, les procédures menant à la réalisation de celles-ci 
sont à l’origine l’œuvre de membre de communautés à tradition orale où la transmission de ce 
savoir se fait avant tout par le langage. Les jeux de ficelles sont avant tout basés sur des gestes 
dont la transmission et l’apprentissage se font oralement au travers de l’observation et 
d’essais de reproduction. Toutefois, le travail réalisé par Haddon et Rivers a permis de mettre 
en évidence l’idée que pour réaliser une figure, il faut enchaîner différentes procédures et 
sous-procédures ; point important puisqu’il est à l’origine de l’analyse « mathématiques » du 
jeu de la ficelle.  
3.5.3 Une activité mathématique en soi 
L’étude des différentes figures obtenues au travers du jeu de la ficelle montre que leur 
création est l’œuvre d’un travail complexe autour des notions de d’opération, de procédures, 
de sous-procédures, de transformation et d’itération (Vandenriessche, 2015). Ce qui fait de ce 
jeu une activité mathématique à part entière.  
Figure 2.a- Nomenclature des axes de direction selon 
Haddon & Rivers (Vandenriessche, 2015, p.24) 
Figure 2.b – La position 1 selon Haddon & 
Rivers (1902) (Vandenriessche, 2015, p.24) 
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Les travaux de Ball (1920), prenant appuis sur la nomenclature de Haddon et Rivers, ont été 
parmi les premiers à révéler le caractère mathématique de la ficelle, mais ce sont surtout les 
travaux de Vandenriessche (2005, 2007, 2015) qui nous ont intéressées pour ce travail. En 
raison du caractère très détaillé de ses analyses, qui se basent à la fois sur ses propres 
recherches et sur les travaux des ethnologues, il démontre que les figures du jeu de la ficelle 
relèvent des mathématiques à plusieurs niveaux (Vandenriessche, 2005).  
Premièrement, il stipule que toute figure s’obtient par une suite de gestes simples nommés 
« opérations élémentaires » (Vandenriessche, 2015). « On distingue la prise, le crochet, 
l’extension du fil, la libération d’une boucle et la fermeture de la boucle d’un doigt. Ainsi, 
toute figure obtenue au terme d’un jeu de ficelle peut être décrite par un certain nombre de ces 












Vandenriessche, 2005, p.98 
Au delà de ces opérations élémentaires, des « sous-procédures » ont été identifiées qui sont 
définies comme « toute succession d’opérations élémentaires se trouvant à l’identique dans 
plusieurs jeux de ficelle. Le transfert apparaît donc comme une « sous-procédure » composée 
de deux opérations élémentaires. » (Vandenriessche, 2007, p.5) C’est donc l’organisation de 
ces opérations élémentaires qui constituent des authentiques algorithmes dont les figures 
finales en sont le résultat (Vandenriessche, 2015).  
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En outre, il existe certaines figures qui s’obtiennent par « une seule et même sous-procédure 
qui est itérée un certain nombre de fois (tant que la longueur du fil le permet » 
(Vandenriessche, 2007, p.10). Cette itération est, par exemple, à l’œuvre dans l’obtention de 
la figure papoue nommée « Maladie de famille ». Une sous-procédure est ici itérée pour faire 
apparaître, lors chaque répétition, deux losanges supplémentaires. 
 
 
Finalement, le jeu de la ficelle se présente également comme une activité géométrique, c’est-
à-dire qu’elle est fondée sur l’étude de certaines configurations spatiales. 
 « Based on algorithmic practice, the production of string figures algorithms 
is also of “geometrical“ and “topological“ order, insofar as it is based on 
investigation into complex spatial configurations, aiming at displaying either 
a 2-dimentional or a 3-dimentional figure. » (Vandenriessche, 2015, p.67) 
La maladie de famille : à chaque fois qu’elle est répétée, un même sous-procédure crée 
l’apparition de deux losanges supplémentaires. (Vandenriessche, 2007, p.10) 
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Autrement dit, la connaissance de l’effet des opérations élémentaires et sous-procédures dans 
diverses situations permet une vue globale du jeu de ficelle dans le temps et l’espace. 
Les nombreux gestes accompagnant la réalisation de figures sont donc bel et bien des 
exemples d’opérations et concepts mathématiques qu’ils soient algébriques ou géométriques. 
Le jeu de la ficelle est donc un modèle de ces mathématiques informelles tel que définit par 
Dasen, Gajardo, & Ngeng (2005) quand ils parlent d’ethnomathématiques vues comme « les 
mathématiques implicites dans des contextes quotidiens » (p.40). 
3.5.4 Le jeu de la ficelle : au carrefour entre pédagogie interculturelle et 
ethnomathématiques  
Grâce aux travaux ethnographiques, on dispose aujourd’hui d’un corpus pluriethnique large 
dans lequel on trouve un grand nombre de figures de ficelle et la façon dont on les obtient. De 
plus, nous bénéficions, aujourd'hui, d’une analyse détaillée des mathématiques présentes dans 
ce jeu (algorithmes, itérations, géométrie, etc.). D’ailleurs, ce qui est frappant, c’est que 
certaines figures et/ou procédures se retrouvent à l’identique dans des communautés n’ayant à 
priori aucun lien ni contact entre elles. Cela montre donc à la fois l’universalité des 
mathématiques et du jeu au sens général faisant de la ficelle et ses figures un exemple typique 
d’ethnomathématiques. De plus, de par son aspect multiculturel, cette activité semble tout à 
fait appropriée pour s’intégrer dans un projet de pédagogie interculturelle. Il est donc, à 
présent, question de voir quelles sont les possibilités d’application didactique du jeu de la 
ficelle, afin d’apporter des pistes de mise en œuvre pratique de cette activité au carrefour entre 
pédagogie interculturelle et ethnomathématiques.  
 
4.	A	vous	de	jouer	!	
4.1 Présentation générales des activités 
Le présent chapitre consiste en la présentation de quatre activités, à réaliser en classe, afin de 
mettre concrètement en œuvre ce qui est avancé dans ce mémoire, à savoir l’application d’une 
démarche de pédagogie interculturelle au travers des ethnomathématiques et du jeu. Les 
propositions suivantes sont toutes PER compatibles et mises en contexte (degrés Harmos, 
matériel nécessaire, dispositifs sociaux, déroulement, procédures). De plus, une présentation 
du contenu mathématiques en lien et une anticipation des difficultés sont faites. En outre, si 
ces activités sont avant tout reliées aux mathématiques et aux objectifs y relatifs, elles peuvent 
trouver un prolongement dans d’autres disciplines telles que le français ou de la formation 
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générale (les MITIC, par exemple). Ces activités permettent également toutes de travailler des 
éléments issus des capacités transversales : la collaboration, la communication, les stratégies 
d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive. Afin de réaliser les figures 
proposées, nous conseillons de visionner les vidéos suivantes : l’étoile, le balai et le berceau 
du chat8. En effet, puisqu’il s’agit d’un savoir faire transmis, avant tout par imitation, il est 
essentiel d’avoir un support permettant la visualisation du mouvement dans le but de faciliter 
l’appropriation des procédures à enchainer pour obtenir les figures de ficelle. 
 
4.2 Amorce commune aux quatre activités 
Avant de commencer l’une des activités suivantes, nous proposons aux enseignants de 
commencer par une amorce mettant en contexte le jeu de la ficelle. Voici le déroulement 
proposé. 
1. Demander aux élèves s’ils connaissent le jeu de la ficelle, s’ils y ont déjà joué. 
1. a – Si oui, l’élève ou les élèves peuvent montrer la figure qu’ils connaissent. 
1. b – Sinon, passer directement au point 2.  2. Mettre en avant le fait que ce jeu est joué dans le monde entier, par des personnes de tous 
les âges et de toutes les cultures (voir chapitre 3.5). 	
3. Montrer un exemple de figure de ficelle à réaliser. Pour les plus ambitieux, il est 
également possible de raconter une histoire en utilisant diverses figures de ficelle comme 
« illustrations » (voir la vidéo de David Novak9). 
4. Laisser les élèves expérimenter en :  
a – imitant la figure de ficelle montrée par l’enseignant, 
b – utilisant des images décrivant les étapes de réalisation de la figure montrée ou en 
diffusant une vidéo type tutoriel, par exemple, sur Youtube, 
c – essayant de réaliser d’autres figures puis de les montrer ou les faire apprendre aux 
autres camarades. 
                                                
8  Voir les liens en bibliographie.  
9  https://www.youtube.com/watch?v=rQkJpTVIyeA 
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4.3 Activité 1 : Une ficelle, plusieurs codes 
A. Degré : 7-8 Harmos 
B. Descriptif  
Créer une marche à suivre pour permettre à d’autres de reproduire la figure de ficelle 
suivante : 
 
Pour ce faire, les élèves peuvent créer un code (avec des symboles, des chiffres, des lettres, 
…), dessiner les étapes ou mélanger les deux (le plus efficace étant de combiner les deux 
méthodes). 
Étapes :  
1. Réalisation de la figure de ficelle (voir image-ci dessus et annexe 1 pour les 
procédures de réalisation). 
2. Élaboration, en duo, de la marche à suivre (par tâtonnement, essais-erreurs, 
utilisation éventuelle d’appareils photos numériques pour « figer » les étapes 
successives, …). 
3. Mise en commun des travaux de chaque duo. Par exemple, le groupe A présente sa 
marche à suivre et les élèves des autres groupes essaient de reproduire la figure de 
ficelle. Selon celle-ci. 
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C. Matériel 
Une ficelle10 par élève, du matériel pour écrire, des appareils photo numériques, une 
imprimante, du papier calque, des canevas avec des mains pré-dessinées (voir annexe 2).  
D. Dispositif :  
En duo ; un élève réalise la figure, pendant que l’autre retranscrit à mesure les étapes de 
réalisation ou les prend en photo. 
E. Connaissances mathématiques 
- Tracer des figures planes sous forme de croquis ou à l’aide d’outils géométriques. 
- Transposer, à l’aide de dessins, codes ou schéma, une figure élaborée dans l’espace 
sur papier. 
- Passage de la 3D à la 2D (modélisation). 
F. Liens avec le PER  
a. Objectif d’apprentissage et composante: 
MSN 21 — Poser et résoudre des problèmes pour structurer le plan et l'espace… 
- En représentant des figures planes et des solides à l'aide de croquis, de 
maquettes, d'ébauches de perspective,… 
MSN 25 — Représenter des phénomènes naturels, techniques, sociaux ou des 
situations mathématiques … 
- En imaginant et en utilisant des représentations visuelles (codes, schémas). 
b. Elément de la progression des apprentissages :  
- Représentation de figures planes à l'aide de croquis. 
- Vérification, puis communication d'une démarche et d'un résultat en utilisant un 
vocabulaire ainsi que des symboles adéquats. 
c. Autres objectifs d’apprentissage 
L1 22 — Écrire des textes variés à l'aide de diverses références… 
L1 24 — Produire des textes oraux variés propres à des situations de la vie 
courante… 
FG 21 — Décoder la mise en scène de divers types de messages… 
G. Quelques difficultés à anticiper  
                                                
10  Le matériel de base, pour toutes les activités proposées ci-après, est une ficelle d’une 
longueur de 1.5 m. Les deux extrémités sont nouées ensemble afin de former une boucle. Par 
simplification, nous y ferons dès lors référence avec le terme de « ficelle ». 
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- Réalisation de la figure en elle-même.	
- Elaboration du code, des dessins.	
- Passage de la 3D à la 2D, par exemple, il peut y avoir des difficultés à représenter le 
fait qu’un tronçon de ficelle passe sous un autre.	
H. Variables didactiques 
- Changer le dispositif social : individuel, par groupe de 3, 4, etc. 
- Proposer une figure plus ou moins complexe à réaliser (cela dépend surtout du 
nombre de procédures) selon l’aisance de la classe11.  
- Proposer un canevas avec des mains déjà dessinées. 
- Diriger les élèves avec un code préétabli.  
- Utiliser un appareil photo pour prendre un cliché de chaque procédure. Les imprimer 
puis utiliser un papier calque pour dessiner le tracé de la ficelle.  
 
4.4 Activité 2 : Combien t’arrives à en faire ? 
A. Degré : 5-8 Harmos 
B. Descriptif 
Le but est d’établir combien de figures sont réalisables en partant de la même base et à 
l’aide de 4 procédures ; chacune n’étant utilisée qu’une fois. Théoriquement, il y a 24 
solutions (4x3x2x1= 24) 12 , mais en pratique seul 10 sont faisables (dont 5 sont 
identiques). 
Étapes :  
1. Les élèves essaient de trouver par eux-mêmes le nombre de solutions.  2. L’enseignant peut intervenir, dans un deuxième temps, s’il constate que les élèves 
s’enlisent. Il peut, par exemple, leur donner des photos (annexe 3) sur lesquelles 
figurent toutes les étapes pour qu’ils puissent les intervertir afin de voir les différents 
enchainements possibles.	
3. Une fois que les élèves ont trouvé toutes le solutions théoriquement possibles, ils les 
testent afin d’établir lesquelles sont effectivement réalisables (d’où des groupes de 4, 
ainsi chacun doit faire 6 essais) et dessinent les figures obtenues (croquis) ou en 
prennent une photo.  
                                                
11  Pour plus d’idées de figures à réaliser (autres que celles proposées en annexe), voir (Picon, 
2004). 
12  Voir annexe 4, « Activité 2 : schéma en arbre » pour voir les solutions réalisables et le résultat 
du schéma en arbre.  
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4. Afficher en classe les figures finales et les procédures y menant. 
5. Quelques procédures possibles : faire un schéma en arbre, utiliser l’algorithme de la 
multiplication, additionner toutes le solutions, essayer chaque procédure et noter à 
mesure, etc. 
C. Matériel 
Une ficelle par élève, de quoi écrire, des photos des différentes procédures (un jeu par 
élève ou un par groupe), des appareils photo numériques. 
D. Dispositif : Par groupe de 4 élèves.  
E. Connaissances mathématiques  
- Mobiliser, selon le problème posé, la procédure de résolution adéquate. 
- Utilisation de l’algorithme de la multiplication (ou d’un schéma en arbre). 
- Comparaison entre la solution mathématique et celle empirique.  
F. Liens avec le PER  
a) Objectif d’apprentissage et composantes 
MSN 23 — Résoudre des problèmes additifs et multiplicatifs… 
- En traduisant les situations en écritures additive, soustractive, multiplicative ou 
divisive. 
MSN 25 — Représenter des phénomènes naturels, techniques, sociaux ou des 
situations mathématiques… 
- En mobilisant, selon la situation, la mesure et/ou des outils mathématiques. 
b) Elément de la progression des apprentissages 
- Traduction des données d'un problème en opérations arithmétiques : additions, 
soustractions et multiplications. 
- Résolution de problèmes multiplicatifs et divisifs : situations d'itération, liées au 
produit cartésien, de produit de mesures, de proportionnalité. 
- Utilisation des algorithmes pour effectuer des calculs de façon efficace 
(multiplication). 
G. Autre objectif d’apprentissage 
FG 21 — Décoder la mise en scène de divers types de messages… 
H. Quelques difficultés à anticiper 
- Découragement dû à l’impossibilité de certaines solutions (surtout si les élèves ne 
passent pas d’abord par le calcul). 
- Difficultés à enchaîner les différentes procédures avec la ficelle.  
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- Selon l’ordre des procédures effectuées, il est difficile de manipuler la ficelle pour 
respecter l’ordre défini par l’arbre.  
- Trouver trop ou pas assez de solutions faisables.  
- Erreur de solution due à une mauvaise utilisation de la multiplication ou du schéma 
en arbre. 
I. Variables didactiques 
- Changer le dispositif social : individuel, par groupe de 2, 3, etc. 
- Proposer davantage de procédures (augmente la difficulté de la tâche). 
- Donner les photos des procédures dès le départ. 
- Donner le nombre de solutions et demander aux élèves de trouver combien de 
procédures sont utilisées (par exemple, si 120 solutions possibles alors il y a 5 
procédures).  
 
4.5 Activité 3 : L’étoile  
A. Degré : 4-8 Harmos 
B. Descriptif 
Après avoir manipuler la ficelle, les élèves apprennent à construire la figure  « étoile ». 
Le but ensuite est de répéter l’opération dans la cour en déplaçant les élèves comme l’on 
déplace ses doigts pour former cette étoile. Les élèves sont regroupés par cinq dont l’un 
donne les instructions aux autres.  
Étapes :  
1. Les élèves peuvent s’aider de la ficelle pour décomposer les étapes de la construction 
et font les croquis de chaque étape. 
2. L’enseignant peut intervenir, s’il constate que les élèves s’enlisent. Il peut, par 
exemple, rassembler les élèves pour parler des stratégies possibles pour ainsi éclairer 
la marche à suivre. 
3. Une fois que les élèves ont trouvé comment faire, ils s’entraînent et finalement se 
filment. Toutes les vidéos sont regardées par le groupe classe pour les analyser et en 
ressortir les stratégies utiles à la résolution du problème. 
C. Matériel 
Une ficelle par élève, un élastique par groupe, une caméra. 
D. Dispositif : Par groupe de 5 élèves.  
E. Connaissances mathématiques  
- Mobiliser les compétences liées à l’espace, déplacements, repères.  
43 
Pédagogie interculturelle, ethnomathématiques et jeu de la ficelle,   
 
Esmeralda Pernas Freitas & Layla Ayari  
- Passage du micro-espace au macro-espace 
F. Liens avec le PER  
a) Objectif d’apprentissage et composantes 
MSN 11 — Explorer l'espace… 
- En effectuant et décrivant ses propres déplacements et des déplacements d'objets 
MSN 21 — Poser et résoudre des problèmes pour structurer le plan et l'espace… 
-  En représentant des figures à l’aide d’un élastique  
MSN 25 — Représenter des phénomènes naturels, techniques, sociaux ou des 
situations mathématiques… 
- En mobilisant, selon la situation, la mesure et/ou des outils mathématiques. 
b) Elément de la progression des apprentissages 
- Repérage dans le plan et dans l’espace 
- Résolution de problèmes géométriques en lien avec le repérage dans le plan et 
dans l’espace. 
G. Autres objectifs d’apprentissage 
FG 21 — Décoder la mise en scène de divers types de messages…  
SHS 11-21 Relation Homme-espace 
H. Quelques difficultés à anticiper 
- Construire la figure avec la ficelle (micro-espace). 
- Déconstruire les étapes.	
- Enchaîner les différentes étapes de la construction (macro-espace). 
- Passer du micro-espace au macro-espace. 
- Utilisation du matériel multimédia. 
I. Variables didactiques 
- Changer le dispositif social : faire un seul groupe classe. 
- Changer la figure à reproduire. 
- Montrer la vidéo de l’exercice fait par d’autres pour que les élèves puissent 
comprendre les procédures dès le départ. 
 
4.6 Activité 4 : Le balai de la sorcière  
A. Degré : 7-8 Harmos 
B. Descriptif 
Étapes :  
1. Construire la figure « le balai de la sorcière ». 
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2. La fixer sur une planche de liège avec des punaises/clous (annexe 5).  
3. Une photo est prise pour garder la position de la ficelle si l’exercice dure plus d’une 
période.  
4. Le but est ensuite de représenter la figure sur papier en utilisant le matériel de 
géométrie (règle, équerre, compas)13. 
5. Présenter toutes les figures puis les analyser pour mettre en avant les perceptions des 
élèves (juxtaposition, superposition). 
6. Un croquis peut être fait avant la réalisation finale. 
C. Matériel 
Par élève : une ficelle, un support en liège, des punaises/clous, une feuille, une règle, une 
équerre, un compas. 
D. Dispositif : Individuel. 
E. Connaissances mathématiques  
- Repérage de figures géométriques simples à reproduire. 
- Mobiliser les compétences liées au dessin géométrique (utilisation des instruments de 
géométrie). 
- Repérer les symétries axiales. 
F. Liens avec le PER  
a) Objectif d’apprentissage et composantes 
MSN 21 — Poser et résoudre des problèmes pour structurer le plan et l'espace… 
- En utilisant des instruments de géométrie  
MSN 25 — Représenter des phénomènes naturels, techniques, sociaux ou des 
situations mathématiques… 
- En mobilisant, selon la situation, la mesure et/ou des outils mathématiques. 
b) Elément de la progression des apprentissages 
- Figures géométriques planes : utilisation d'outils de construction appropriés 
- Résolution de problèmes géométriques en lien avec les figures géométriques 
planes 
-  Transformation géométrique : repérage et construction des axes de symétrie 
d'une figure plane 
G. Autre objectif d’apprentissage  
- A 22 AC&M — Développer et enrichir ses perceptions sensorielles…  
                                                
13  Voir annexe 5. 
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H. Quelques difficultés à anticiper 
- Difficultés à : construire la figure avec la ficelle et la fixer sur le support 
-  Décomposer la figure en diverses figures géométriques 
- Utiliser le matériel géométrique 
- Visualiser la ficelle (boucle continue) comme plusieurs figures fermées (la ficelle 
passe dessus, dessous,..) 
I. Variables didactiques 
- L’enseignant construit la figure pour toute la classe et la positionne sur le tableau. 
- Dessiner des points de repère indiquant l’emplacement des punaises/clous sur le 
support en liège. 
- Utilisation d’une feuille quadrillée pour dessiner la figure. 
- Utilisation de Géogebra. 
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5.	Conclusion	Au	 terme	de	 ce	 travail,	 nous	pouvons	apporter	quelques	éléments	de	 réponse	à	notre	problématique	 qui	 était	:	 «	Dans	 quelle	 mesure	 est-il	 possible	 d’intégrer	 les	ethnomathématiques	à	l’enseignement	des	mathématiques	?	»	Tout	d’abord,	nous	avons	vu	que	l’école	est	aujourd’hui	synonyme	de	mixité	culturelle.	C’est	ainsi	que	la	pédagogie	interculturelle	 prend	 toute	 sa	 valeur.	 En	 effet,	 nos	 recherches	 mettent	 en	 avant	l’importance	de	reconnaître	la	diversité	culturelle	sans	jugement	inégalitaire,	de	s’ouvrir	peu	à	peu	à	d’autres	cultures	et	de	différencier	sans	discriminer.	De	plus,	la	décentration	inhérente	 à	 cette	 pédagogie	 favorise	 le	 développement	 de	 compétences	 liées	 à	 la	collaboration	 et	 l’apprentissage	 transversal	 des	 contenus	 disciplinaires.	 Les	ethnomathématiques	pourraient	alors	être	une	ressource	permettant	 le	dialogue	entre	la	culture	de	l’élève	et	la	culture	scolaire.	En	d’autres	termes,	elles	rendraient	explicites	les	attentes	de	l’école	dans	la	discipline	des	mathématiques.	Ensuite,	nos	investigations	dans	 ce	 dernier	 domaine,	 démontrent	 que	 l’application	 des	 ethnomathématiques	favorise	 l’appropriation	 des	 connaissances	 mathématiques	 en	 conséquence	 à	l’expérimentation	de	procédures	alternatives	à	celles	utilisées	habituellement	à	 l’école.	Aussi,	cette	expérimentation	donne	du	sens	aux	contenus	mathématiques.	D’autant	plus	que	 l’intégration	 des	 ethnomathématiques	 à	 l’enseignement	 des	 mathématiques	développe	la	capacité	des	élèves	à	se	décentrer	sans	pour	autant	nuire	à	l’apprentissage	des	 contenus	 essentiels	 à	 cette	 discipline	 scolaire.	 Ce	 dernier	 point	 est	 démontré	 au	travers	des	quelques	activités	pédagogiques	proposées	au	terme	de	ce	travail.	Celles-ci	explorent	 les	 avantages	 qu’offre	 le	 jeu	 en	 tant	 qu’outil	 médiateur	 et	 pratique	nécessairement	 familière	 puisqu’il	 est	 une	 occupation	 universelle.	 Ainsi,	 le	 jeu	 de	 la	ficelle	proposé,	englobe	tous	les	éléments	parcourus	dans	les	divers	champs	théoriques	explorés	ici.	En	 conclusion,	 nous	 espérons	 que	 ce	 travail	 encouragera	 les	 (futurs)	 enseignants	 à	s’aventurer	 en	 terrain	 ethnomathématique	 car,	 si	 ce	mémoire	 prend	 fin	 en	 proposant	des	pistes	d’application,	il	serait	à	présent	temps	de	les	mettre	en	œuvre.		
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Annexe 2 : Canevas des mains 
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Annexe 4 : activité 2 - schéma en 
arbre et solutions 























































    Le balai de la sorcière : croquis 2 
Résumé 
Au départ, c’est notre intérêt pour les mathématiques et notre rapport à la multiculturalité qui 
ont motivé ce mémoire. En effet, depuis quelques années, nous constatons un phénomène de 
multiculturalité grandissant dans les classes. Cette hétérogénéité entrainée par cette tendance 
présente certains défis pour les enseignants quant à la régulation de leur enseignement 
notamment dans la discipline des mathématiques. Il nous semblait donc pertinent d’explorer 
la littérature concernant la pédagogie interculturelle afin de voir dans quelle mesure, son 
intégration à l’enseignement, ne se présenterait pas comme une réponses au questionnement 
engendré par la diversité culturelle qui compose l’école aujourd’hui. 
Nos recherches nous ont rapidement menées à découvrir un champs théorique jusqu’alors 
inconnu pour nous : les ethnomathématiques. Que sont-elles en fait? Les ethnomathématiques 
se référent à d’autres systèmes. Il s’agit de savoirs et de procédures mathématiques liés à 
différentes cultures et qui intègrent des manières hétéroclites pour compter, mesurer, jouer ou 
expliquer. Ces mathématiques ne sont pas toujours explicites : il est possible d’en faire sans le 
savoir. C'est le cas par exemple lorsque nous jouons aux échecs ou cuisinons selon une recette 
établie. Ce sont des pratiques mathématiques insérées à des activités propres à nos habitudes 
quotidiennes, ainsi qu'à une culture donnée. Les ethnomathématiques sont également 
intéressantes dans l’étude du rapport qu’il existe entre la dimension ethnique et l’acquisition 
du savoir mathématique (Aye & Lehalle, 2006). Aussi, elles nous semblent se présenter 
comme un outil favorisant des apprentissages pour tous. 
Afin d’y trouver une application concrète, nous avons choisi une activité présente dans toutes 
les cultures et pratiquée par des personnes de tous les âges : le jeu. En effet, celui-ci a fait 
l’objet de nombreuses recherches en tous genres et nous semble le champ d’exploration idéal 
afin de répondre à notre problématique : Dans quelle mesure est-t-il possible d’intégrer les 
ethnomathématiques à l’enseignement des mathématiques ? Nous allons, au travers de 
l’exploration des champs théoriques de la interculturalité, de la pédagogie interculturelle, des 
ethnomathématiques et du jeu, tenter de trouver réponse à cette question avant de conclure par 
la proposition d’activités pédagogiques. 
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